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Introducción
La globalización de la eco-
nomía ha generado un merca-
do de educación global que ha 
obligado a las instituciones de 
educación superior a respon-
der a las nuevas dinámicas 
competitivas (Maringe y 
Gibbs, 2008). Producto de 
ésto, la relación entre las uni-
versidades y las administra-
ciones públicas está cambian-
do y así es como se han mo-
dificado los criterios para el 
financiamiento de las univer-
sidades con la introducción de 
nuevos mecanismos vincula-
dos a la obtención de deter-
minados niveles de calidad 
y rendimiento (Rodríguez, 
2009). Esto ha generado en 
las universidades la necesidad 
de innovar, diversificar sus 
estructuras y encontrar for-
mas más efectivas de impartir 
la docencia (Rajani et al., 
2011). Es sabido que la cali-
dad y el nivel de la formación 
de los profesores universita-
rios tienen un impacto signi-
ficativo en la efectividad del 
aprendizaje de los estudiantes 
de pre y posgrado, y por tan-
to, en la contribución que la 
institución puede hacer a 
la sociedad (Capelleras y 
Veciana, 2004).
Una exigencia de la socie-
dad es que la educación for- 
me profesionales competentes 
en su área, capaces de aportar 
soluciones prácticas a las nue-
vas problemáticas de este mun- 
do cambiante. En este sen- 
tido, el enfoque de competen-
cias aparece como una meto-
dología que permite orientar el 
resultado del proceso educati-
vo en productos medibles y en 
actitudes valorables para otor-
gar así un cariz de practicidad 
a la educación (Celaya 2005). 
En los últimos 20 años, el pro-
fesorado universitario ha co-
menzado a efectuar una pro-
funda revisión sobre su prácti-
ca docente, transitando desde 
un planteamiento centrado en 
el contenido a otro centrado 
en el aprendizaje, lo que se ha 
traducido en la adopción de 
enfoques por competencias 
(Villarroel y Bruna, 2014). 
Alonso (2010) define una com-
petencia como la forma en la 
que una persona utiliza sus 
recursos personales (habilida-
des, actitudes, conocimientos y 
experiencias) para actuar de 
manera activa y responsable 
en la construcción de su pro-
yecto de vida personal y pro-
fesional. El concepto de com-
petencia tiene relación con la 
acción, está vinculada a una 
situación determinada, normal-
mente compleja y cambiante, 
integra conocimientos, proce-
dimientos, actitudes y normas, 
nidos de estudiantes de la Universidad de Barcelona, Espa-
ña. El trabajo corresponde a un estudio transversal de tipo 
descriptivo. El procedimiento de muestreo consistió en poner 
una encuesta en la intranet institucional a disposición de to-
dos los estudiantes de la UTA, aceptando solo las encuestas 
completamente respondidas. La muestra quedó constituida 
por un total de 2584 estudiantes, con edad media de 22,4 
±2,51 años; 1145 (44,3%) hombres y 1439 (55,7%) mujeres. 
El análisis de las 16 competencias evaluadas mostró que las 
más esperadas por los estudiantes de la UTA fueron: escu-
char a los estudiantes, motivar al alumno en su proceso de 
aprendizaje, utilizar métodos de enseñanza aprendizaje cohe-
rentes con los objetivos de la asignatura y utilizar procedi-
mientos de evaluación acordes a ella.
RESUMEN
La revisión y evaluación de la práctica docente es una 
demanda en estos tiempos cuando la sociedad cada vez exi-
ge una mejor formación de profesionales competentes en su 
área. Una arista importante en el proceso de formación es 
la reflexión acerca del quehacer que directamente realiza el 
educador, y cuáles deberían ser las habilidades y destrezas 
que éste posea. Resalta la opinión que los estudiantes ma-
nifiesten acerca de esas características, puesto que el poder 
definirlas o instituirlas permitirá desarrollar adaptaciones a 
la labor docente que redundarán en mejores niveles de logro. 
Esta investigación tuvo el objetivo de identificar las compe-
tencias docentes que los estudiantes de la Universidad de 
Tarapacá (UTA), Chile, perciben como más importantes y es-
peran de sus profesores, y compararlas con resultados obte-
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SUMMARY
dents of the Universidad de Tarapacá (UTA), Chile, expect and 
then compared the local results with those of the Universidad de 
Barcelona, Spain. The sampling procedure consisted of placing 
a survey on the institutional intranet available to all students of 
the UTA, accepting all the completed surveys. Finally, the sam-
ple was constituted by a total of 2584 students, with an aver-
age age of 22.4 ±2.51 years, 1145 (44.3%) men and 1439 (55.7%) 
women. The analysis of the 16 evaluated competences showed 
that those most expected by the UTA students were: listening to 
the students, motivating the student in their learning process, us-
ing teaching methods that are coherent with the objectives of the 
subject and using evaluation procedures according to it.
The revision and evaluation of the teaching practice is a de-
mand of the society that every time demands a better formation 
of competent professionals in its area. An essential edge in the 
training process, which must be constant, is the reflection about 
the task that the educator performs directly and what the skills 
and abilities that he/she is or should be. The highlight, in this 
scenario, the opinion that students express about these charac-
teristics, since the power to define or institute them, will allow 
the development of adaptations to the teaching work that will 
point precisely to the felt need and will result in better levels 
of achievement. Therefore, this research was developed with the 
objective of identifying the teaching competences that the stu-
ANÁLISE COMPARATIVA DO PERFIL PROFISSIONAL DE ENSINO ESPERADO POR ESTUDANTES DA 
UNIVERSIDAD DE TARAPACÁ E DA UNIVERSIDAD DE BARCELONA
Gertrudis Cabello, Mario Valenzuela, Franklin Yánez, Teresa Pagés e Rosa Sayós
RESUMO
da Universidade de Tarapacá (UTA), Chile, espeam e depois 
compararam os resultados locais com os da Universidade de 
Barcelona, Espanha. O procedimento de amostragem consis-
tiu em colocar uma pesquisa na intranet institucional dispo-
nível para todos os alunos da UTA, aceitando todos os levan-
tamentos preenchidos. Finalmente, a amostra foi constituída 
por um total de 2584 alunos, com idade média de 22,4 ±2,51 
anos; 1145 (44,3%) homens e 1439 (55,7%) mulheres. A análi-
se das 16 competências avaliadas mostrou que os mais espe-
rados pelos alunos da UTA foram: ouvir os alunos, motivar o 
aluno no processo de aprendizagem, usar métodos de ensino 
coerentes com os objetivos do sujeito e usar procedimentos 
de avaliação de acordo com ela.
A revisão e avaliação da prática docente é uma demanda 
da sociedade que exige cada vez mais uma formação melhor 
de profissionais competentes em sua área. Uma vantagem es-
sencial no processo de treinamento, que deve ser constante, 
é a reflexão sobre a tarefa que o educador executa direta-
mente e quais as habilidades e habilidades que ele / ela é ou 
deveria ser. O destaque, a opinião de que os alunos expres-
sam sobre essas características, desde o poder de defini-las 
ou instituí-las, permitirá o desenvolvimento de adaptações 
ao trabalho docente que apontarão precisamente para a ne-
cessidade sentida e resultará em melhores níveis de reali-
zação. Portanto, esta pesquisa foi desenvolvida com o obje-
tivo de identificar as competências de ensino que os alunos 
facilita la resolución de situa-
ciones laborales, supone una 
interrelación de capacidades, se 
manifiesta a nivel de conducta 
y posee un carácter global para 
dar respuesta a situaciones pro-
blemáticas (Alonso-Martín). Las 
competencias docentes del pro-
fesorado universitario, según 
Zabalza y Zabalza (2003), son: 
planificar el proceso de ense-
ñanza aprendizaje, seleccionar y 
preparar los contenidos curricu-
lares, ofrecer información y 
explicaciones comprensibles y 
bien organizadas, manejar las 
nuevas tecnologías, diseñar la 
metodología y organizar las 
actividades, comunicarse-relacio- 
narse con los estudiantes, tuto-
rizar, evaluar, reflexionar e in-
vestigar sobre la enseñanza.
El rendimiento académico 
es altamente mult icausal y 
complejo; es el producto de la 
interacción de múltiples facto-
res sociales, personales e ins-
titucionales-académicos que 
pueden variar de una pobla-
ción a otra (Garbanzo, 2013). 
Dentro de estos el rendimiento 
previo del estudiante es la 
variable que mejor lo define, 
además de algunos factores, 
tales como el grado de organi-
zación personal, el nivel de 
atención en clase, una mayor 
participación y actividad du-
rante el proceso de aprendiza-
je. Según Esguerra (2010) se 
pueden diferenciar cinco tipos 
de variables que estudian el 
fenómeno del rendimiento aca-
démico. Se trata de las varia- 
bles de identificación, académi-
cas, pedagógicas, socio-familia-
res y psicológicas. Escanero-
Marcén et al. (2013) estudiaron 
las variables psicológicas de 
metacognición y estilos de 
aprendizaje, y encontraron que 
existe correlación entre estilos 
de aprendizaje y estrategias 
metacognitivas. El estilo teóri-
co se correlaciona positivamen-
te con las estrategias de plani-
ficación y de evaluación, mien-
tras que el estilo ref lexivo lo 
hace sólo con la estrategia de 
evaluación. Páez y Castaño 
(2015) han encontrado correla-
ción entre inteligencia emocio-
nal y rendimiento académico.
La creación del Espacio 
Europeo de Educación Superior 
(http://www.ehea.info/) con- 
lleva el cambio del paradigma 
de la enseñanza superior, que 
pasa de centrarse en el profe-
sor a estarlo en el alumno. Ello 
implica que el alumno asuma 
uno de los principios básicos 
de la formación continua: el de 
ser aprendedores durante toda 
la vida. La transferencia de su 
propia construcción implica la 
dotación al alumno de las he-
rramientas más idóneas para 
ello y del conocimiento de sus 
propios procesos para poder 
elegir siempre el más óptimo y, 
en caso de que así no se haga, 
poder rectif icar y cambiarlo 
(Escanero et al., 2011). En las 
metodologías centradas en el 
alumno el papel del formador 
presenta una mayor compleji-
dad (Salinas et al., 2014). Este 
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modelo presenta como elemen-
tos relevantes la enseñanza 
innovadora, utilizando diferen-
tes métodos propiciadores del 
aprendizaje act ivo: t rabajo 
cooperativo, aprendizaje basa-
do en problemas, desarrollo 
de proyectos, enseñanza de 
aprendizaje autorregulado, etc. 
compatibles con la metodo- 
logía exposit iva de calidad 
(Zabalza, 2012).
La realización de un cuestio-
nario sobre la percepción del 
buen profesor al inicio del pe-
riodo de enseñanza aprendizaje 
facilita al docente una informa-
ción de significativa utilidad, 
no solo para identificar el per-
fil de sus alumnos sino además 
para aplicar esos datos en su 
labor con vistas a alcanzar los 
mejores resultados posibles 
(Hamer, 2013). Por otra parte, 
modificaciones sencillas en la 
estrategia docente mejoran el 
proceso de enseñanza aprendi-
zaje y, por tanto, el rendimien-
to del alumnado. Una adecuada 
instrucción del alumnado en 
técnicas de estudio supone me-
joras significativas en su rendi-
miento, optimizando así sus 
recursos cognitivos (Navarro 
et al., 2015). Robledo et al. 
(2015) analizaron comparativa-
mente la percepción del alum-
nado sobre la inf luencia de 
cinco métodos de enseñanza 
aprendizaje activos: aprendizaje 
basado en problemas (ABP), 
estudio de casos, estudio com-
partido, estudio dirigido y mé-
todo de expertos, en el desa-
rrollo de competencias. Estos 
autores concluyeron que ABP 
es, de todas las metodologías 
analizadas, la que más contri-
buye al desarrollo de compe-
tencias instrumentales, sistémi-
cas y personales. Una posible 
explicación de la mayor efecti-
vidad del ABP puede estar 
unida a las peculiaridades es-
tructurales y funcionales de 
esta metodología. En ella se 
combina la adquisición de co-
nocimientos con el desarrollo 
de habilidades, actitudes y 
competencias útiles para el 
mercado profesional; además se 
fundamenta en el trabajo autó-
nomo de los alumnos, quienes, 
organizados en grupos y tuto-
rizados por un docente, deben 
intentar plantear una solución 
eficaz a un problema caracte-
rístico de su perfil profesional 
(Harland, 2003). Al mismo 
tiempo se ha comprobado que 
se logra una baja deserción, 
una alta motivación y partici-
pación de los estudiantes 
(Parra, 2014).
Por su parte, el método de 
caso tiene un gran valor en la 
enseñanza universitaria actual. 
En un contexto de aprendizaje 
por competencias, de acuerdo 
al paradigma de enseñanza del 
Espacio Europeo de Educación 
Superior, el uso de casos de 
empresa permite tanto el desa-
rrollo del pensamiento y la 
capacidad crítica del alumnado 
como la preparación para situa-
ciones reales que se presenta-
rán en su futura experiencia 
profesional. El desarrollo exito-
so de la metodología depende 
en gran medida de la capaci-
dad de los docentes en la con-
ducción de la discusión y el 
debate (Sánchez, 2015).
El enfoque basado en com-
petencias (EBC) tuvo como 
propósito sintonizar los progra-
mas de pregrado universitario 
con las necesidades del medio, 
el sector productivo nacional y 
la inserción internacional, a 
partir de una visión holística e 
integral del proceso educativo 
que impacta en el rol que ejer-
ce el docente y el estudiante. 
De esta forma, contribuyó a la 
recontextualización de los pro-
cesos de aprendizaje en la edu-
cación formal (Juliá, 2011).
El desarrollo de competen-
cias genéricas se ha vuelto un 
objetivo central para la mayor 
parte de las universidades, no 
solo en Chile, sino en todo el 
mundo (Villarroel y Bruna, 
2014). Centrar la docencia en 
el aprendizaje implica asignar 
un rol activo al estudiante, que 
pasa a ser un actor importante 
en la identificación de aquellos 
comportamientos percibidos 
como claves para favorecer el 
aprendizaje. Por tanto, para 
establecer la relevancia de las 
competencias docentes del pro-
fesorado, es necesario conocer 
la opinión de los estudiantes, 
ya que, el que ellos tengan 
ahora una mayor respon- 
sabilidad frente a su aprendi-
zaje, no exime al docente de 
perfeccionarse y desarrollar en 
sí mismos competencias consi-
deradas fundamentales por los 
alumnos, como una forma real 
de contribuir al aprendizaje de 
éstos.
La universidad, como institu-
ción de educación superior, tie-
ne la misión específica de for-
mar a los profesionales que ne-
cesita la sociedad y, en este 
sentido, el desarrollo profesional 
de su personal docente e inves-
tigador (PDI) es primordial. 
Esta profesionalización se ha 
hecho totalmente necesaria a 
partir de la implementación del 
Espacio Europeo de Educación 
Superior. En este contexto es 
necesario potenciar el perfil 
docente del profesorado univer-
sitario, definido a partir de las 
competencias docentes que di-
cho profesorado debe poseer y 
los indicadores considerados 
más relevantes para la función 
docente (Torra et al., 2012).
Este trabajo replica la valo-
ración de competencias docen-
tes del profesorado realizado 
en una investigación desarro-
llada por Pagés et al., (2014) 
de la Universidad de Barcelona 
(UB), España, utilizando el 
mismo instrumento de ese es-
tudio, el cual fue adaptado y 
validado en la Universidad de 
Tarapacá (UTA), Chile, me-
diante un estudio piloto, con el 
fin de comparar la evaluación 
hecha por los estudiantes de la 
UB con la de los de la UTA.
Desarrollo de un instrumento 
para medir la percepción de 
competencias docentes
El proyecto español RED-U 
2012 (Pagés, 2014) desarrolló 
un instrumento para medir la 
percepción que tienen los estu-
diantes acerca de las competen-
cias docentes, compuesto de 16 
ítems para evaluar tres factores 
covariados (1: metodología, 
planificación y buena trasmi-
sión de los contenidos; 2: co-
municación interpersonal, y 3: 
coordinación entre profesores). 
Sin embargo, todo cambio de 
contexto del uso de un instru-
mento (en este caso de España 
a Chile), requiere ofrecer nue-
vas garantías para su interpre-
tación, es decir: 1) garantizar 
niveles bajos de error de medi-
da, o sea, adecuados niveles de 
‘fiabilidad’; y 2) evidenciar la 
adecuación de la representación 
de la o las variables que se 
desean medir, o sea, evidenciar 
la ‘validez’ del instrumento 
para representar el constructo, 
el cual va a aportar significado 
a las puntuaciones que se ob-
tendrán, permitiendo conocer si 
el uso que se pretende hacer de 
ella es o no adecuado (AERA/
APA/NCME, 2014). Debido a 
ésto, el instrumento original 
(Pagés et al., 2014) que se apli-
có a distintos contextos (Sayós 
et al., 2014; Abadía et al., 
2015) estimó las propiedades 
psicométricas del instrumento, 
encontrando: niveles de fiabili-
dad entre 0,84 y 0,73, los que 
se consideran suf icientes 
(α>0,70; Peterson, 1994); y evi-
dencia de validez basada en el 
constructo, mediante un análisis 
factorial exploratorio que iden-
tificó los tres factores anterior-
mente mencionados: ‘metodolo-
gía, planif icación y buena 
transmisión de los contenidos’ 
(ítems 4, 5, 8, 10, 11, 12 y 13), 
‘comunicación interpersonal’ 
(ítems 1, 2, 3, 6, 7, 9 y 16) y 
‘coordinación entre profesores’ 
(14 y 15). Sin embargo, debido 
a que las propiedades psicomé-
tricas no son endosables de un 
contexto a otro, siendo especí-
ficas a una muestra, momento 
y cultura dada, así como para 
un uso específico (AERA/APA/
NCME, 2014), resulta necesario 
valorar las propiedades psico-
métricas que el instrumento 
presenta en una muestra de es-
tudiantes chilenos, incorporan-
do técnicas psicométricas ac-
tualizadas como el coeficiente 
omega y análisis factoriales 
confirmatorios.
El presente trabajo tiene el 
propósito general de identifi-
car las competencias docentes 
percibidas como relevantes por 
los estudiantes de pregrado de 
la UTA, en base a tres objeti-
vos: 1) describir el nivel de 
relevancia que los estudiantes 
de la UTA asignan a las com-
petencias docentes del profeso-
rado universitario; 2) comparar 
los resultados observados con 
los obtenidos en el estudio 
de la UB y 3) establecer la 
f iabilidad y la evidencia de 
validez de constructo con téc-
nicas actualizadas.
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Materiales y Métodos
La investigación correspon-
de a un estudio transversal de 
tipo descriptivo. El procedi-
miento de muestreo consistió 
en poner la encuesta en la in-
tranet institucional (montada 
sobre una plataforma de gene-
ración propia, con montaje 
PHP y con motor de base de 
datos Oracle 11g) a disposi-
ción de los estudiantes de la 
UTA, aceptando solo las en-
cuestas completamente respon-
didas. Los protocolos de esta 
investigación fueron aprobados 
por el Comité Ético-Científico 
de la UTA. Finalmente, la 
muestra quedó constituida por 
un total de 2584 estudiantes, 
con edad media de 22,4 ±2,51 
años; 1145 (44,3%) hombres y 
1439 (55,7%) mujeres.
Instrumento aplicado
El instrumento aplicado para 
alcanzar el objetivo de descri-
bir la valoración de relevancia 
que los estudiantes de la UTA 
asignan a diversas competen-
cias de los docentes universita-
rios indagaba acerca de las 16 
siguientes competencias, las 
cuales se encuentran posterior-
mente analizadas y presentadas 
en el mismo orden: 1) Esti- 
mular la reflexión, la crítica y 
la autocrítica. 2) Fomentar un 
clima de confianza y de tole-
rancia en el aula. 3) Motivar al 
alumnado en su proceso de 
aprendizaje. 4) Utilizar méto-
dos de enseñanza-aprendizaje 
coherentes con los objetivos de 
la asignatura. 5) Utilizar proce-
dimientos de evaluación cohe-
rentes con los objetivos de la 
asignatura. 6) Fomentar la par-
ticipación y el trabajo colabora-
tivo. 7) Proporcionar retroali-
mentación sobre el proceso de 
aprendizaje y favorecer su reo-
rientación. 8) Explicar de for-
ma clara los contenidos de la 
asignatura. 9) Escuchar a los 
estudiantes (promover el diálo-
go). 10) Informar de la planifi-
cación de la asignatura. 11) Des- 
tacar los contenidos más rele-
vantes en la titulación y en la 
profesión. 12) Especificar cla-
ramente los criterios y los sis-
temas de evaluación. 13) Cum- 
plir el programa/guía de la 
asignatura. 14) Coordinarse 
con otros profesores de la asig-
natura. 15) Coordinarse con el 
profesorado de otras asignatu-
ras. 16) Introducir innovaciones 
que ayuden a mejorar el proce-
so de enseñanza-aprendizaje.
Análisis de datos
Para la descripción de los 
resultados, las comparaciones 
de media y las estimaciones 
del coeficiente alpha de Cron- 
bach, se utilizó el paquete es-
tadístico IBM SPSS Statistics 
en su versión 22, mientras que 
los análisis factoriales confir-
matorios y la estimación de los 
coeficientes omega se realiza-
ron utilizando la versión 7.14 
del programa MPLUS.
Resultados
El análisis de las competen-
cias evaluadas mostró que las 
más valoradas por los estu-
diantes de la UTA fueron: 
escuchar a los estudiantes, 
motivar al alumno en su pro-
ceso de aprendizaje, utilizar 
métodos de enseñanza apren-
dizaje coherentes con los ob-
jetivos de la asignatura y uti-
lizar procedimientos de eva-
luación acordes a ella. Si bien 
estas cuatro caracter ísticas 
son las que más resaltan, en 
términos generales todas las 
competencias fueron altamen-
te apreciadas. Primero se des-
criben las puntuaciones me-
dias y desviaciones t ípicas 
para cada ítem (Tabla I ). 
Como se observa, las puntua-
ciones presentan promedios 
elevados, estando todas sobre 
el 80% de la puntuación asig-
nable en la escala , siendo 
bastante similares entre sí, ya 
que la diferencia mayor, ítem 
8 y 9 respecto al ítem 6, una 
d de Cohen de 0,47 (p<0,05), 
lo que corresponde a una di-
ferencia leve (d<0,50; Cohen, 
1988). Como se observa en 
las desviaciones típicas de los 
ítems, la variabilidad de las 
puntuaciones es baja, consta-
tando que la mayoría de las 
valoraciones son cercanas al 
promedio y, por ende, la ma-
yoría de los sujetos asignan 
importancias elevadas a todas 
las competencias evaluadas.
Debido a que en el estudio 
de la UB se constataron dife-
rencias por sexo, se procedió a 
comparar las medias entre hom-
bres y mujeres mediante una 
prueba t de Student para mues-
tras independientes, la cual es 
robusta ante la falta de norma-
lidad en muestras grandes 
(Zimmerman y Zumbo, 1993). 
En la Tabla II se observa que 
en todos los ítems las mujeres 
asignan importancias promedio 
ligeramente mayores a todas 
las competencias (p<0,05); sin 
embargo, estas diferencias os-
cilaron desde d=0,12 en el caso 
del ítem 1, correspondiendo a 
un efecto nulo (d<0,20), a una 
d=0,31 en el caso del ítem 6, 
correspondiendo a un efecto 
leve (d<0,50), no observándose 
efectos de consideración ya que 
la significación estadística no 
es informativa con tamaños 
muestrales grandes. Para com-
parar las valoraciones obteni-
das en la UTA respecto a las 
de la UB, se realizaron prue-
bas t para una muestra, toman-
do como referencia las medias 
de UB como centro de contras-
te (Tabla III). En los resulta-
dos, destacan diferencias leves 
en los ítems 15, 13, 6, 11, 16, 
9, 12 y 14, en los que la media 
de la muestra de estudiantes de 
UTA es mayor, así como en 
los ítems 1 y 3, en la que la 
importancia media es menor. 
Es decir, los estudiantes de 
UTA, en términos comparati-
vos, valoran menos la estimu-
lación de la reflexión, crítica y 
autocrítica y la motivación que 
el docente debe hacer al alum-
no en su proceso de aprendiza-
je. Como contraparte, se valora 
más: el coordinarse con profe-
sores de otras asignaturas, 
cumplir el programa, fomentar 
la participación y el trabajo 
colaborativo, destacar los con-
tenidos importantes referidos a 
la titulación y profesión, intro-
ducir innovaciones, escuchar a 
los estudiantes, especificar los 
criterios de evaluación y coor-
dinarse con profesores de la 
misma asignatura.
Para estimar la fiabilidad de 
la escala, se calcularon los 
TABLA II
DIFERENCIAS DE MEDIA ENTRE HOMBRES Y 






de confianza para 
la diferencia
Inferior Superior
 1 3,044 2324,961 0,24287 0,08640 0,39933
 2 7,487 2091,900 0,52474 0,38729 0,66219
 3 7,879 2031,623 0,52123 0,39148 0,65097
 4 7,188 2091,370 0,47634 0,34639 0,60630
 5 7,401 2036,346 0,50850 0,37376 0,64324
 6 7,647 2133,367 0,60832 0,45232 0,76432
 7 6,991 2157,532 0,53414 0,38429 0,68398
 8 5,701 2085,647 0,34709 0,22770 0,46648
 9 5,701 2085,647 0,34709 0,22770 0,46648
10 7,953 2059,396 0,60389 0,45497 0,75280
11 6,739 2123,041 0,48110 0,34110 0,62110
12 6,739 2123,041 0,48110 0,34110 0,62110
13 7,792 2131,609 0,59134 0,44251 0,74017
14 7,285 2141,127 0,56605 0,41366 0,71843
15 6,464 2215,695 0,51965 0,36200 0,67729







 1 8,53 ±1,99
 2 8,90 ±1,73
 3 9,11 ±1,63
 4 9,09 ±1,64
 5 9,08 ±1,69
 6 8,47 ±1,97
 7 8,56 ±1,90
 8 9,35 ±1,50
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coeficientes alpha de Cronbach 
y omega para cada uno de los 
factores del modelo original 
(Tabla IV). Se observa que las 
estimaciones mediante alpha 
de Cronbach y coef iciente 
omega son concordantes y, 
aunque en el caso del coefi-
ciente omega la fiabilidad es 
ligeramente menor, ambas es-
timaciones indican elevados 
niveles de fiabilidad (~0,90). 
Además, la exploración de las 
relaciones inter-ítems, permi-
ten concluir que la elimina-
ción de cualquier elemento 
disminuiría la fiabilidad y, por 
lo tanto, aumentaría el error 
de medida. Para valorar la 
estructura factorial unidimen-
sional propuesta por los auto-
res originales (Sayós et al., 
2014) se procedió a utilizar un 
análisis factorial confirmato-
rio. Debido a la baja variabili-
dad y falta de normalidad de 
las variables, la escala Likert 
fue analizada a partir de la 
matriz de correlaciones policó-
ricas, utilizando en ambos ca-
sos la estimación de mínimos 
cuadrados ponderado con esti-
mación de medias y varianzas 
(WLSMV), el cual es robusto 
en este tipo de distribuciones 
(Lloret, 2014). Los resultados 
se presentan en la Tabla V.
Tanto el modelo or iginal 
como nuestro modelo hipoteti-
zado presentan estándares de 
ajuste adecuados (CFI>0,95 y 
TLI>0,95) según las recomen-
daciones de la literatura espe-
cializada (Schreiber et al., 
2006). Finalmente, se presen-
tan las estimaciones de las 
saturaciones factoriales para 
ambos modelos (Tabla VI). Se 
observa que todas las satura-
ciones son elevadas (>0,70), 
indicando que los ítems son 
buenas representaciones de la 
variable latente y, por lo tanto, 
tienen niveles bajos de error 
de medida.
Discusión
Al analizar los resultados, 
considerando los cuatro ítems 
mejor valorados por los estu-
diantes de la UTA (Tabla I), 
podemos visualizar que estos 
estudiantes dan valor a aque-
llas actividades que están di-
rectamente asociadas al aula, 
lo que permite resaltar la im-
portancia que tiene el docente 
en el proceso enseñanza apren-
dizaje, a pesar de la fuerte ten-
dencia que se da actualmente a 
que el alumno sea el centro de 
su propio aprendizaje, que se 
autorregule, poniendo la res-
ponsabilidad sobre sus hom-
bros. Esto resulta particular-
mente interesante puesto que 
se considera que se está en la 
sociedad del conocimiento, con 
una cantidad infinita de infor-
mación en la red, que debemos 
simplemente enseñar a los es-
tudiantes a buscarla, para que 
ellos sean los agentes de su 
aprendizaje.
Los items mejor valorados 
por los estudiantes están de 
acuerdo a lo mencionado por 
Barnett (1992), quién considera 
que, entre otras, las actividades 
institucionales que afectan a la 
formación del estudiante son la 
calidad del método de enseñan-
za y la calidad del proceso de 
evaluación del aprendizaje. 
Igualmente, Senlle y Gutiérrez 
(2005) resaltan la importancia 
de la calidad en la metodología 
didáctico-pedagógica, especifi-
cando que este factor consiste 
en la preparación docente y los 
recursos metodológicos que 
empleen en su cometido. En el 
trabajo acerca de la calidad en 
educación realizado por 
Tumino y Poitevin (2013) se 
indica que los dos factores re-
lacionados con el personal do-
cente recogen el 30% de la 
explicación de la calidad glo-
bal, representando el principal 
agente que actúa en la forma-
ción de la percepción de cali-
dad de servicio. En el trabajo 
desarrollado por Molero y Ruiz 
(2005) con 15291 alumnos uni-
versitarios españoles, se encon-
tró que las dimensiones más 
importantes fueron: 1) obliga-
ciones docentes (cumplimiento) 
y evaluación, 2) metodología, 
3) medios y recursos y 4) inte-
racción con el alumnado. 
Ernesto Meneses (1977) llegó a 
la conclusión que un profesor 
eficaz se caracteriza por tras-
mitir sus conocimientos, comu-
nicar un método y comunicar 
su personalidad; este estudio 
resume las dimensiones más 
importantes que están relacio-
nadas con la eficacia docente: 
el dominio del conocimiento, la 
didáctica (método y condicio-
nes en que se lleva a cabo el 
proceso de enseñanza aprendi-
zaje) y la personalidad del 
docente.
Las dimensiones señaladas 
por Meneses fueron confirma-
das por García y Rugarcía 
(1985), quienes pidieron a 33 
estudiantes de nivel avanzado 
de una universidad mexicana 
que describieran al mejor y al 
peor profesor que hubieran te-
nido durante sus estudios. Los 
autores llamaron al primero 
‘motivante’ y al segundo ‘des-
motivante’. De acuerdo con las 
descripciones obtenidas el pro-
fesor motivante se caracteriza 
por 1) un método de enseñanza 
claro y sistemático, 2) es agra-
dable e interactúa positivamen-
te con los estudiantes, 3) tiene 
dominio de la materia que en-
seña, 4) puntual y 5) exigente. 
En cambio, el profesor desmo-
tivante, fue descrito como: 
1) carece de un método de en-
señanza claro, 2) desinteresado 
en los estudiantes, 3) falta de 
dominio de la materia, 4) hos-
til, agresivo, 5) impuntual, 
6) aburrido, 7) presumido y 
8) desaliñado.
La investigación desarrolla-
da por García y Medécigo 
(2014), además de indagar qué 
TABLA III
DIFERENCIAS DE MEDIA ENTRE ESTUDIANTES DE 








de confianza para 
la diferencia
Inferior Superior
 1 -9,643 2583 0,000 -0,37865 -0,4557 -0,3017
 2 1,855 2583 0,064 0,06325 -0,0036 0,1301
 3 -4,947 2583 0,000 -0,15854 -0,2214 -0,0957
 4 2,610 2583 0,009 0,08404 0,0209 0,1472
 5 4,433 2583 0,000 0,14740 0,0822 0,2126
 6 23,738 2583 0,000 0,92214 0,8460 0,9983
 7 3,792 2583 0,000 0,14153 0,0684 0,2147
 8 -3,648 2583 0,000 -0,10745 -0,1652 -0,0497
 9 21,817 2583 0,000 0,64255 0,5848 0,7003
10 6,701 2583 0,000 0,24715 0,1748 0,3195
11 22,821 2583 0,000 0,79280 0,7247 0,8609
12 7,565 2583 0,000 0,26280 0,1947 0,3309
13 27,614 2583 0,000 1,02368 0,9510 1,0964
14 6,916 2583 0,000 0,26234 0,1880 0,3367
15 27,825 2583 0,000 1,09664 1,0194 1,1739
16 22,944 2583 0,000 0,78059 0,7139 0,8473
TABLA IV
ESTIMACIONES DE COEFICIENTES DE FIABILIDAD
Factor Alpha de Cronbach Omega
Metodología, planificación y buena transmi-
sión de los contenidos
0,933 0,892
Comunicación interpersonal 0,913 0,888
Coordinación entre profesores 0,917 0,875
TABLA V
INDICADORES DE BONDAD DE AJUSTE
Nº 
parámetros χ
2 DF p χ2/DF TLI CFI RMSEA (H0: RMSEA=0,05)
WRMR
163 2877,71 101 0,00 28,49 0,958 0,950 0,10 (P=0,00) 2,20
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aspectos son fundamentales en 
un profesor para catalogarlo 
de ‘eficiente’, también conside-
ró qué características hacen de 
un profesor alguien ‘ineficien-
te’; en el estudio se observó 
que el peso de los criterios 
fue diferente a los que se em-
plean en la valoración de la 
eficacia, los estudiantes le die-
ron mayor peso a la personali-
dad del docente para determi-
nar su ineficacia. Por otra par-
te, los criterios proceso fueron 
los más relevantes: el conoci-
miento/dominio de la materia 
que despliega el profesor en el 
aula es ligeramente más im-
portante que el método/didác-
tica del profesor. Asimismo, 
en la evaluación de la inefica-
cia la puntualidad y asistencia 
son más impor tantes para 
los estudiantes que la ma- 
nera de evaluar el curso. 
Paradójicamente, los criterios 
producto (los resultados perci-
bidos del aprendizaje) tienen 
escasa importancia. Como co-
mentamos antes, de estos cri-
ter ios de inef icacia se des-
prende que siempre para los 
estudiantes resulta ser muy 
importante y fundamental el 
profesor, independientemente 
de que el proceso educativo 
esté centrado en el estudiante. 
Definitivamente, un rol clave 
de un profesor es el de la mo-
tivación y/o inspiración.
Respecto a la diferencia en-
contrada en el orden de im-
portancia atribuida por los en- 
cuestados (los de UTA y de 
UB) a los diferentes factores 
de percepción de la calidad, es 
posible inferir que, tal como 
lo señalan algunos autores 
como Camisón et al. (2006), 
la percepción de la calidad 
puede estar inf luenciada por 
las expectativas, las que a su 
vez varían en las diferentes 
culturas y circunstancias. Esto 
conlleva a sugerir que las es-
calas de percepción de la cali-
dad de servicios deben estar 
contextualizadas a las culturas 
y experiencias de las poblacio-
nes que sean objeto de estu-
dio. Por otro lado, también 
influye en la percepción de la 
calidad, el género, ya que en 
diferentes estudios como el de 
Tumino y Poitevin (2013), las 
mujeres atribuyen mayor im-
portancia a ciertos elementos 
que para los hombres no son 
tan valiosos. En el t rabajo 
mencionado las dimensiones 
de comunicación y clima orga-
nizacional, las instalaciones y 
equipamientos, y la efectivi-
dad de los procesos adminis-
trativos, fueron significativa-
mente distintas entre hombres 
y mujeres.
Los resultados obtenidos 
muestran que los estudiantes de 
las dos intituciones hacen una 
misma valoración de aquellas 
competencias que son deseables 
en un docente universitario. 
Como se mencionó, solo difie-
ren en la importancia que le 
dan, encontrándose que los es-
tudiantes chilenos esperan más 
de un docente, que un alumno 
de la UB. Esto podría explicar-
se porque el prototipo de alum-
no es diferente, lo cual viene 
definido en gran medida por el 
ranking al que pertenece la ins-
titución. En el caso de la UB, 
ésta tiene gran prestigio tanto 
dentro como fuera de España y 
por ende tiene una alta deman-
da de los alumnos que hacen la 
selectividad. Quienes logran 
acceder son estudiantes con 
puntajes altos, que traen como 
base una sólida formación des-
de los colegios de los cuales 
proceden. Son alumnos más 
autorregulados, con hábitos de 
estudio y expectativas claras en 
cuanto a lo que quieren. Los 
alumnos que ingresan a la 
UTA, no pertenecen al grupo 
de estudiantes que destacan por 
su puntaje de selección, no 
traen hábitos de estudio, no 
poseen autorregulación y trans-
fieren al docente gran parte de 
su responsabilidad académica. 
Lo hacen responsable de su 
éxito o fracaso.
Conclusión
Ambos grupos de estudian-
tes valoran las mismas com-
petencias en los docentes 
universitarios.
Los estudiantes de la 
Universidad de Tarapacá espe-
ran más de sus profesores que 
los estudiantes de la Uni- 
versidad de Barcelona.
Las mujeres asignan una im-
portancia levemente mayor a 
las competencias en los docen-
tes, respecto de los varones.
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